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Zusammenfassung
Vorangegangene Untersuchungen geben Hinweise auf die Bedeutsamkeit der Schulorganisation
und das Führungsverhalten der Schulleitung für die Entwicklung der Selbstwirksamkeit und die Ein-
stellung von Lehrkräften. Die Studie geht der Frage nach, ob es einen Zusammenhang zwischen der
Einstellung zur Integration, der individuellen und der kollektiven Selbstwirksamkeit sowie dem 
Burnout-Risiko von Schulleitungen (N=79) und Lehrkräften (N=501) an integrativ tätigen Primar-
schulen gibt. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass sich Lehrerkollegien hinsichtlich der
Einstellung zur Integration sowie der individuellen und kollektiven (Selbst-) Wirksamkeit unterschei-
den. Entsprechend unserer Annahmen zeigt sich eine bedeutsame Varianzaufklärung der Einstellun-
gen zur Integration hinsichtlich der sozialen Integration und der Förderung und Unterstützung so-
wie der kollektiven Wirksamkeit der Kollegien durch die Schulleitung. Ein Zusammenhang zwi-
schen dem Burnout-Risiko, der Kollegiumszugehörigkeit und der Schulleitung lässt sich hingegen
nicht abbilden.
Schlüsselwörter: Schulleitung, Lehrkräfte, Selbstwirksamkeit, kollektive Wirksamkeit, Einstellung
zur Integration, Burnout
Relationship between principals’ and teachers’ attitudes toward inclusion and
self-efficacy 
Previous studies show evidence that a school’s organizational structure and leadership behavior has
an influence on self-efficacy and educational attitudes among its teachers. The present study exam-
ines the relationship between the self-efficacy, the attitudes toward inclusion, and burnout, among
school principles (N=79) and faculty members (N=501) of primary schools practicing inclusion.
The results corroborate the assumption that between school faculties differences in attitudes towards
inclusion, self-efficacy and collective efficacy do exist. As we expected, a significant influence of
schools’ directors was to be found in relation to teachers’ attitudes towards inclusion and to their
sense of collective efficacy. In contrast, no evidence of a relationship between burnout risk among
schools, teachers and school principals. 
Key words: principal, teacher, self-efficacy, collective efficacy, attitudes towards Inclusion, burnout
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Der Weg hin zu einem inklusiven1 Schulsys-
tem ist ein Transformationsprozess, der
grundlegende Veränderung der schulischen
Organisationsstrukturen erfordert und alle
Subsysteme der Schulentwicklung umfasst. In
diesem Zusammenhang stellen die psycholo-
gischen Variablen Einstellung, Überzeugung
und das Belastungserleben der Lehrerinnen
und Lehrer und deren Schulleitungen we-
sentliche Aspekte der professionellen Hand-
lungskompetenz dar (Baumert & Kunter,
2006; Schaarschmidt, 2005) und tragen maß-
geblich zum Gelingen einer inklusiver Schul-
entwicklung bei (Savolainen, Engelbrecht,
Nel & Malinen, 2012). Im Folgenden werden
die Einstellung, die individuelle und die kol-
lektive (Selbst-) Wirksamkeit und das Belas-
tungserleben der Kollegien näher betrachtet,
um dann auf die Bedeutsamkeit der Schullei-
tung hinsichtlich dieser Variablen einzuge-
hen.
Die Einstellung einer Person ist grundle-
gende Voraussetzung für die Einschätzung ei-
ner Situation und den daraus resultierenden
Handlungen (Eagly & Chaiken, 1993; Kunz,
Luder & Moretti, 2010). Empirische Befunde
zeigen, dass die Einstellung zur Inklusion so-
wohl von allgemeinen Lehrerinnen und Leh-
rern als auch von Sonderpädagogen und Son-
derpädagoginnen vornehmlich positiv ist
(O’Shea, Stoddard & O’Shea, 2000; Scruggs
& Mastropieri, 1996). Die Ergebnisse der Me-
taanalyse von de Boer, Pijl und Minnaert
(2011) weisen jedoch darauf hin, dass hin-
sichtlich der praktischen Umsetzung der In-
klusion neutrale bis negative Überzeugungen
und Gefühle bei Lehrerinnen und Lehrern
vorwiegen. Somit sollte neben der Einstel-
lung die individuelle und kollektive (Selbst-)
Wirksamkeit, welche als bedeutsam für die
praktische Umsetzung anzusehen ist, näher
betrachtet werden. Nach der sozial-kogniti-
ven Theorie Banduras (1997) ist die Selbst-
wirksamkeitsüberzeugung die subjektive Er-
wartung einer Person, eine auf individuelle
Fähigkeiten begründete Leistung zur Errei-
chung eines Ziels in einer bestimmten Situa-
tion zu erbringen. Es gibt Hinweise, dass die
Selbstwirksamkeit die Einstellung von Lehre-
rinnen und Lehrern zur Inklusion positiv be-
einflusst (Jordan, Kircaali-Iftar & Patrick Dia-
mond, 1993; Meijer & Foster, 1988; Sharma,
Loreman & Forlin, 2011; Soodak, Podell &
Lehmann, 1998; Weisel & Dror, 2006). Au-
ßerdem erhöht sie die Bereitschaft, Schülerin-
nen und Schüler mit sonderpädagogischem
Förderbedarf im regulären Unterricht zu be-
schulen (Leyser, Zeiger & Romi, 2011; Soo-
dak & Podell, 1993; Soodak et al., 1998) und
zu beaufsichtigen (Brownell & Pajares,
1999). Im Rahmen von Schulentwicklungs-
prozessen spielen Selbstwirksamkeitsüber-
zeugungen eine zentrale Rolle für die Pla-
nung und Durchführung von Handlungen
und den Umgang mit schwierigen Aufgaben.
So zeigen Bandura (1997) sowie Parker, Han-
nah und Topping (2006) eine Reihe von Stu-
dien auf, die darauf hinweisen, dass Perso-
nen mit einer höheren Selbstwirksamkeits-
überzeugung größere Herausforderungen an-
nehmen, sich mehr anstrengen und mehr
Ausdauer bei der Bewältigung von Aufgaben
und der Erreichung von Zielen aufbringen.
Da Schulentwicklungsprozesse immer
das Gesamtkollegium betreffen, stellt neben
der individuellen Selbstwirksamkeit auch die
kollektive Wirksamkeit als „überindividuelle
Überzeugungen (…) der Handlungskompe-
tenz einer bestimmten Bezugsgruppe“
(Schmitz & Schwarzer, 2002, S. 195) einen
wichtigen Aspekt dar. Es konnte gezeigt wer-
den, dass über die individuelle Selbstwirk-
samkeit hinaus Zusammenhänge zwischen
der kollektiven Wirksamkeit und der Einstel-
lungen zur Inklusion von Lehrerinnen und
Lehrern bestehen (Brownell & Pajares, 1999;
Jordan et al., 1993; Leyser et al., 2011; Shar-
ma et al., 2011; Soodak & Podell, 1993; Soo-
dak et al., 1998). So bedingt die kollektive
Wirksamkeitsüberzeugung optimistischere
Auffassungen bezüglich der Bewältigung zu-
1 Derzeit unterliegt das Schulsystem einem Wandel
bei dem langfristig eine inklusive Beschulung ange-
strebt wird. Streng genommen handelt es sich bei
der schulischen Inklusion vielfach um Integration,
da die Unterstützung häufig noch auf der Grundla-
ge eines festgeschriebenen Förderbedarfs erfolgt.
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künftiger Situationen. Im Zusammenhang mit
der Definition der Gruppenziele führt sie
zum Verfolgen anspruchsvollerer Reformzie-
le, gesteigerter Anstrengungsinvestition zur
Zielerreichung, erhöhtem Widerstand gegen-
über Hindernissen sowie zur Verbesserung
der Regeneration, wenn gemeinsame Bemü-
hungen nicht erfolgreich sind (Parker, 1994;
Schwarzer & Jerusalem, 2002). 
Darüber hinaus steht die (Selbst-) Wirk-
samkeitsüberzeugung von Lehrerinnen und
Lehrern nicht nur im Zusammenhang mit ei-
ner positiven Einstellung zur Inklusion, son-
dern sie ist auch als eine bedeutsame perso-
nale Ressource für den Umgang mit Belastun-
gen zu sehen. Damit wirkt sie auch der Ent-
stehung von Burnout entgegen (Brouwers,
Evers & Tomic, 2001; Schmitz, 1999;
Schwarzer & Hallum, 2008; Schwarzer &
Warner, 2011; Talmor, Reiter & Feigin,
2005). Burnout ist ein Erschöpfungszustand,
der sich durch Unruhe und Anspannung, ein
Gefühl verringerter Effektivität, gesunkener
Motivation und der Entwicklung dysfunktio-
naler Einstellungen und Verhaltensweisen
bei der Arbeit äußert (Schaufeli & Enzmann,
1998; zitiert nach Burisch, 2006, S. 19). Folg-
lich führen positive Erwartungen hinsichtlich
der eigenen Kompetenz zu verringertem Auf-
treten emotionaler Erschöpfung (Schmitz &
Schwarzer, 2000). Bedeutsame Entlastungs-
und Schutzfaktoren sind in diesem Rahmen
positiv erlebte zwischenmenschlichen Bezie-
hungen und der Grad der gegenseitigen Un-
terstützung innerhalb des Kollegiums einer
Schule (Rothland, 2013). So wurde beispiels-
weise in der Potsdamer Lehrerstudie von
Schaarschmidt und Fischer (2001) am dritt-
häufigsten ein gutes soziale Klima der Schu-
le, das durch „Offenheit im Kollegium“ und
„kollegiale Unterstützung“ charakterisiert ist,
genannt. Das Belastungserleben ist demnach
auf Individuums- wie auch Kollegiumsebene
ein wichtiger Faktor für eine gelingende in-
klusive Schulentwicklung, da eine hohe
schulische Qualität nur von Lehrkräften ge-
währleistet werden kann, die sich durch Zu-
friedenheit, Engagement und Widerstandsfä-
higkeit auszeichnen (Schaarschmidt, 2005).
Die vorangegangenen Überlegungen ma-
chen deutlich, dass Schulentwicklungspro-
zesse neben der individuellen Ebene auch
Veränderungen auf Gruppenebene erfordern,
welche sowohl die Einstellungen, Überzeu-
gungen, Verhaltensweisen und das Belas-
tungserleben von Lehrkräften und Kollegien
betreffen. Die Entwicklung und Steuerung
von Gruppenprozessen ist eine zentrale Lei-
tungsaufgabe (Avolio, Sosik, Jung & Berson,
2003), denn: “Good school principals are the
keystone of good schools“ (Institute for Edu-
cational Leadership, 2002, S. 6). So geht Ed-
monds (1979) davon aus, dass die Schullei-
tung ein wesentlicher Wirkfaktor in erfolgrei-
chen Schulen ist: „There are some bad
schools with good principals, but there are
no good schools with bad principals“ (zitiert
nach Stone, 1992, S. 2). Die Sozialpsycholo-
gie und die Bildungsforschung haben eine
langjährige Forschungstradition hinsichtlich
der Auswirkung unterschiedlicher Führungs-
stile auf die Veränderungen von Gruppen
und deren Effektivität (Cherkowski, 2012;
Senge, 2008). Eine wesentliche Gemeinsam-
keit in der Schulleitungsforschung ist nach
Rost (1995) die Fähigkeit einer Leitung, posi-
tiv auf ein Kollegium im Sinne einer gemein-
samen Zielrichtung sowie der Stabilität inner-
halb der Gruppe einzuwirken. Die folgenden
Ausführungen weisen darauf hin, dass die
Schulleitung auch für die Einstellung, die
(Selbst-)Wirksamkeit sowie des Belastungser-
leben eines Kollegiums von Bedeutung ist. 
Untersuchungen zur sozialen Anpas-
sungsfunktion von Einstellungen (Smith, Bru-
ner & White, 1956) geben einen Hinweis da-
rauf, dass Schulleitungen sowohl die Einstel-
lung als auch das Verhalten von Lehrerinnen
und Lehrer beeinflussen (Clark, Martorell &
Rockoff, 2009; Huber, 2008; Krüger, Wit-
ziers & Sleegers, 2007; Kurt, Duyar & Çalik,
2012; Lewandowski, 2005; Price, 2012).
Auch (Selbst-)Wirksamkeitsüberzeugungen
können durch die Schulleitung beeinflusst
werden (Kurt et al., 2012; Walker & Slear,
2011). Dies zeigt sich, wenn auch teilwiese
mit heterogener Ergebnislage, in empirischen
Untersuchungen von Barnett und McCor-
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mick (2004), Dee, Henkin, und Duemer
(2003), Hipp (1996), Hipp und Bredeson
(1995), Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy
(2007) sowie Walker und Slear (2011). Eine
selbstwirksame Führungskraft besitzt die Fä-
higkeit, richtungsweisend zu sein und übt
Einfluss auf das Kollegium hinsichtlich der Er-
reichung gemeinsamer Ziele aus (Leithwood
& Riehl, 2003). Dieser positive Einfluss
kommt vor allem dann zum Tragen, wenn im
Veränderungsprozess Schwierigkeiten zu be-
wältigen sind (Paglis & Green, 2002). Eine
höhere Selbstwirksamkeit der Schulleitung
führt demnach zur besseren Bewältigung von
Changeprozessen im Gesamtkollegium, was
sich wiederum positiv auf die Schülerinnen
und Schüler auswirkt (Dimmock & Hattie,
1996). Neben dem positiven Einfluss der
Selbstwirksamkeit zeigt sich, dass sich eine
unterstützende Leitung positiv auf das Schul-
klima auswirkt (Hoy, Tarter & Wiskowskie,
1992; Price, 2012), was letztendlich zu einer
Verringerung des Auftretens von Burnout im
Lehrerkollegium (Brouwers et al. , 2001; Bur-
ke, Greenglass & Schwarzer, 1996;
Schaarschmidt & Kieschke, 2007; Rothland,
2013) und einer Steigerung des Leistungspo-
tentials führt (Hedderich, 2011). Hier werden
sowohl die Vorbildfunktion, die Gestaltung
eines gesundheitsförderlichen Arbeitsumfel-
des als auch ein wertschätzender Umgang
der Schulleitung mit dem Kollegium wirksam
(Hedderich, 2011). Fehlt hingegen diese Be-
gleitung und Unterstützung, kann Schulent-
wicklung als Belastungsfaktor erlebt werden
(Hedderich, 2011; Schaarschmidt & Kiesch-
ke, 2007). 
Die vorangegangenen Überlegungen las-
sen sich im Sinne Sparks (2007) wie folgt zu-
sammenfassen: „Significant change in an or-
ganization begins with significant change in
what the leaders think, say, and do” (S. 3). So
profitieren Schulentwicklungsprozesse von
belastbaren Schulleitungen, die in der Lage
sind, Herausforderungen zu meistern, Ziel-
richtungen vorzugeben sowie Strukturen
zum effektiven Lernen und Unterrichten ein-
zuführen (Leithwood, Seashore, Anderson &
Wahlstrom, 2004; Smith, Guarino, Strom &
Adams, 2006; Tschannen-Moran & Gareis,
2005). Auf der Grundlage dieser Überlegun-
gen erscheint es als bedeutsam und gewinn-
bringend, den empirischen Zusammenhang
zwischen der Einstellung, der (Selbst-)Wirk-
samkeit und dem Belastungserleben von
Schulleitungen und deren Kollegien zu be-
trachten. Nach unserem Kenntnisstand gibt
es derzeit keine Untersuchungen, die den in-
klusiven Schulentwicklungsprozess hinsicht-
lich dieser Variablen beleuchten. Die aus die-
ser Untersuchung gewonnenen Erkenntnisse
können wichtige Hinweise für begleitende
Unterstützungsmaßnahmen geben, die Ein-
stellung, Wirksamkeitsüberzeugungen sowie
die Leistungsfähigkeit innerhalb des inklusi-
ven Schulentwicklungsprozesses in den Blick
nehmen.
Ziel der vorliegenden Studie ist es zu un-
tersuchen, ob sich die Kollegien einzelner
Schulen im Hinblick auf ihre Einstellung zur
Integration2, ihre Selbstwirksamkeit und ihre
kollektive Wirksamkeit sowie ihr Belastungs-
erleben unterscheiden. In einem weiteren
Schritt wird dann betrachtet, inwieweit sich
die Kollegien und die Schulleitungen hin-
sichtlich ihrer Einstellung zur Integration, ih-
rer (Selbst-) Wirksamkeit und ihrem Belas-
tungserleben ähneln. Da bei der vorliegen-
den Untersuchung Wirkfaktoren auf zwei
Ebenen betrachtet werden (nämlich Schullei-
tungen und deren Kollegien) wird als mess-
theoretisches Modell eine Mehrebenenanaly-
se zugrunde gelegt. 
Wir nehmen an, dass sich sowohl signifi-
kante Unterschiede hinsichtlich der Einstel-
lung zur Integration, der Selbstwirksamkeit,
der kollektiven Wirksamkeit und dem Belas-
tungserleben zwischen den einzelnen Kolle-
gien ausmachen lassen, welche im Zusam-
2 Bei dem verwendeten Fragebogen handelt es sich
um eine Übersetzung des Fragebogens „Teacher
Attitudes Toward Inclusion“ (TATI). (Stanley, Grim-
beek, Bryer & Beamisch, 2003; Bryer, Grimbeek,
Beamish & Stanley, 2004). Hier wird der ursprüng-
liche verwendete Begriff Inklusion in Integration
übersetzt, was strenggenommen auch dem Sprach-
gebrauch des Fragebogens entspricht, da hier von
Kindern mit Förderbedarf gesprochen wird.
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menhang mit der Einstellung zur Integration,
der Selbstwirksamkeitsüberzeugung und dem
Belastungserleben der jeweiligen Schullei-
tung stehen. 
Methode
Stichprobe
Der zugrundeliegende Fragebogen wurde
2011 an 83 Grundschulen, 9 Förderschulen
sowie 6 Kompetenzzentren in einem Flä-
chenkreis in Nordrhein-Westfalen versandt.
Die Beteiligung lag bei 83% der Grundschu-
len, 67% der Förderschulen sowie 100% der
Kompetenzzentren. Insgesamt flossen die
Daten von 501 Lehrkräften sowie 79 Schul-
leiterinnen und Schulleitern des Primarbe-
reichs in die Analysen ein. Der Median der
Lehrkräfte pro erfasste Schulleitung betrug
Md = 9 (Median average deviation = 2).
Von den Lehrkräften waren 94% weiblich so-
wie 6% männlich, mit einem mittleren Alter
von M = 44.0 (SD = 11.2). Die Schulleitun-
gen waren zu 84% weiblich und zu 16%
männlich (bei einem mittlerer Alter von M =
52.6 (SD = 7.5)). Die mittlere Berufstätigkeit
der Lehrkräfte betrug M = 17.0 Jahre (SD =
11.6) und die mittlere Berufstätigkeit der
Schulleitungen in der Funktion als Schullei-
tung betrug M = 8.5 Jahre (SD = 6.9).
Fehlende Werte in den Erhebungsinstru-
menten wurden mittels eines expectation ma-
ximization Algorithmuses auf Basis eines
bootstrapping Modells mittels des Amelia Pa-
kets geschätzt (Honacker, King & Blackwell,
2011; R Core Team, 2013).
Erhebungsmethoden
Im Rahmen der Studie wurden mittels einer
standardisierten Befragung die Einstellung
zur Integration (EZI-D, Kunz et al., 2010), die
Lehrer-Selbstwirksamkeit (Schwarzer & Jeru-
salem, 1999) und die kollektive Wirksamkeit
(Schwarzer & Jerusalem, 1999) erhoben. Des
Weiteren wurde zur Erfassung des Belas-
tungserlebens der MBI-D (im Original Mas-
lach & Jackson,1986; Maslach, Jackson & Lei-
ter, 1996) in einer von Schwarzer und Jerusa-
lem (1999) modifizierte Version der deutsch-
sprachigen Übersetzung des MBI-D nach
Enzmann und Kleiber (1989) eingesetzt. Au-
ßerdem erfolgte eine Ermittlung der arbeits-
bezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster
(AVEM, Schaarschmidt & Fischer, 2008) von
Lehrerinnen und Lehrern sowie von Schullei-
terinnen und -leitern an Grund- und Förder-
schulen.
Der EZI-D erfasst mit der Skala schulische
Förderung und Unterstützung (EZI-SFU) so-
wie der Skala soziale Integration (EZI-SI) von
Schülerinnen und Schülern mit Förderbedarf
anhand von elf Fragen die Einstellung von
Lehrerinnen und Lehrern zur Integration.
Die Skala schulische Förderung und Unter-
stützung bildet ab, inwieweit eine Unterstüt-
zung und individuelle Förderung von Kin-
dern mit besonderen pädagogischen Bedürf-
nissen in integrativen Klassen möglich ist.
Ein Beispielitem dazu wäre: „Je mehr Zeit
Kinder mit besonderen pädagogischen Be-
dürfnissen in einer Allgemeinen Schule ver-
bringen, desto wahrscheinlicher ist es, dass
sich die Qualität ihrer schulischen Förde-
rung verbessert.“ Ergänzend dazu bezieht
sich die Skala Soziale Integration auf die so-
zialen Kontakte sowie die soziale Akzeptanz
von Kindern mit besonderen pädagogischen
Bedürfnissen in der Regelklasse. Diese Skala
beinhaltet beispielsweise das folgende Item:
„Je mehr Zeit Kinder mit besonderen päda-
gogischen Bedürfnissen in einer Allgemei-
nen Schule verbringen, desto eher werden
sie von anderen Mitschülern ihrer Klasse gut
behandelt.“ Die Einschätzung der Lehrkräfte
in diesem Bereich wurde mittels einer fünf-
stufigen Skala von „trifft völlig zu“ bis „trifft
überhaupt nicht zu“ erhoben. Mit den Daten
der vorliegenden Studie ergaben sich zufrie-
denstellende bis gute interne Konsistenzen
der Skalen (Cronbachs aEZI-SFU = .85; Cron-
bachs aEZI-SI = .74). 
Die Skala zur individuellen Lehrer-Selbst-
wirksamkeit (WL) umfasst zehn Items, wel-
che diese auf einer vierstufigen Skala
(„stimmt genau“ bis „stimmt nicht“) ermittelt.
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„Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den
problematischen Schülern in guten Kontakt
kommen kann, wenn ich mich darum bemü-
he.“ stellt beispielsweise ein Item zur Erfas-
sung der Selbstwirksamkeit bei Lehrkräften
dar. Die Erhebung der kollektives Wirksam-
keit (WK) erfolgte anhand von zwölf Fragen,
die auf einer vierstufigen Skala („stimmt ge-
nau“ bis „stimmt nicht“) eingeschätzt werden
sollen (beispielsweise durch das folgende
Item: „Ich glaube an das starke Innovations-
potential in unserem Lehrerkollegium, mit
dem wir auch unter widrigen Umständen
Neuerungen durchsetzen können“). Beide
Skalen weisen unter Betrachtung der Daten
der vorliegenden Studie zufriedenstellende
bis sehr gute interne Konsistenzen auf (Cron-
bachs aWL = .78; Cronbachs aWK = .92).
Das Maslach Burnout Inventory (MBI-D)
erfasst anhand von 22 Items auf drei Dimen-
sionen die Emotionale Erschöpfung (EE) (z.B.
„ Am Ende des Schultages fühle ich mich er-
ledigt.“), die Depersonalisierung (DP) (z.B.
„Seit ich Lehrer bin, bin ich gleichgültiger ge-
genüber Menschen geworden.“) und den von
einer Person empfundenen Leistungsmangel
(LA) (z.B. „Ich fühle mich angeregt, wenn ich
mit meinen Schülern intensiv gearbeitet ha-
be.“(negativ gepolt) auf einer vierstufigen
Skala von „stimmt genau“ bis „stimmt nicht“.
Im Rahmen der vorliegenden Studie, weisen
die Skalen des MBI-D zufriedenstellende bis
gute interne Konsistenzen auf (Cronbachs aEE
= .85; Cronbachs aDP = .68; Cronbachs aLA
= .77).
Der Fragebogen Arbeitsbezogene Verhal-
tens- und Erlebensmuster (AVEM) erfasst in
der hier genutzten Kurzversion anhand von
44 Items die Bereiche Arbeitsengagement
(ArEn) (beispielsweise mit dem Item: „Wenn
es sein muss, arbeite ich bis zur Erschöp-
fung“) sowie Widerstandskraft und Bewälti-
gungskompetenz (WiBe) (z.B. mit dem Item:
„Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich
schnell“). Der Bereich Emotionen (Emo) wur-
de mit folgendem Beispielitem: „Im Großen
und Ganzen bin ich glücklich und zufrieden“
erhoben. Die Erfassung erfolgte auf einer
fünfstufigen Skala von „trifft völlig zu“ bis
„trifft überhaupt nicht zu“. Unter Betrachtung
der Daten der vorliegenden Studie weisen
die Skalen zufriedenstellende bis sehr gute
interne Konsistenzen auf (Cronbachs aArEn =
.91; Cronbachs aWiBe = .77; Cronbachs aEmo
= .87).
Des Weiteren wurden die folgenden de-
skriptiven Daten erfasst: Geschlecht, Alter,
Berufserfahrung und Erfahrung im Gemeinsa-
men Unterricht (GU) von Kindern mit son-
derpädagogischem und ohne sonderpädago-
gischen Förderbedarf. Die Beantwortung des
Fragebogens sowie die Auswertung erfolgten
anonymisiert.
Ergebnisse
Zunächst wurde der Frage nachgegangen, ob
sich systematische Unterschiede der Kolle-
gien hinsichtlich der mittleren Ausprägung
der Einstellung sowie der individuellen und
der kollektiven (Selbst-) Wirksamkeit und
dem Belastungserleben zeigen lassen (siehe
deskriptive Daten in Tabelle 1). 
Hierzu wurde eine Interklassenkorrelati-
on (ICC) auf Basis einer einfaktoriellen ANO-
VA berechnet (ein Nullmodell mit einem Zu-
fallsfaktor Schule wurde mit einem Nullmo-
dell ohne den Zufallsfaktor verglichen). Au-
ßerdem erfolgte eine Ermittlung des zugehö-
rigen Reliabilitätskoeffizienten (Bartko,
1976). Zur Signifikanzprüfung wurde das
Modell unter Annahme eines Zufallseffektes
(Lehrerkollegium) mit einem Modell ohne
diese Annahme verglichen. Der Test erfolgte
über einen Likelihood-Ratio Test. Eine signifi-
kante Interklassenkorrelation weist darauf
hin, dass die jeweilige Untersuchungsvaria-
ble systematisch zwischen den Schulen vari-
iert. Tabelle 2 gibt eine Übersicht über die In-
traklassenkorrelationen (ICC) der Untersu-
chungsvariablen. 
Entsprechend unserer Annahme unter-
scheiden sich die Lehrerkollegien sowohl
hinsichtlich der Einstellung zur Inklusion, der
individuellen und der kollektiven (Selbst-)
Wirksamkeit wie auch in Teilen der arbeits-
bezogenen Erlebens- und Verhaltensmuster
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bedeutsam voneinander. So lassen sich 30%
(p < .001) (EZI-SFU) bzw. 24% (p < .001)
(EZI-SI) der Varianz der Einstellung zur Inklu-
sion auf Unterschiede zwischen den Kolle-
gien zurückführen. Bei der Lehrerselbstwirk-
samkeit (WL) 8% (p < .05) und der kollekti-
ven Wirksamkeit (WK) 22 % (p < .001) zeigt
sich ebenfalls ein bedeutsamer Unterschied
zwischen den Kollegien. Auch die Betrach-
tung der arbeitsbezogenen Verhaltens- und
Erlebensmustern (AVEM) zeigt eine bedeutsa-
me Varianzaufklärung für die Bereiche Ar-
beitsengagement (ArEn) 7% (p < .01) sowie
Widerstandskraft und Bewältigungskompe-
tenz (WiBe) 4% (p < .05) durch die Kollegi-
umszugehörigkeit. Für den Bereich Emotio-
nen (Emo) (p > .12) ist kein bedeutsamer Ef-
fekt des Kollegiums nachweisbar.
Das mit dem MBI-D erhobene Belastungs-
erleben lässt keine statistisch bedeutsamen
Unterschiede zwischen den Schulen erken-
nen (MBI-EE p> .20; MBI-DP p> .52; MBI-
LA p > .09). 
Des Weiteren lässt sich auch ein hoher
Anteil der Varianz des Merkmals Erfahrung
im Gemeinsamen Unterricht von Kindern mit
sonderpädagogischem und ohne sonderpä-
dagogischen Förderbedarf (Erfahrung GU)
Lehrkräfte Schulleitungen Kollegien
M SD M SD M SD
EZI SFU 17.4 4.8 21.0 4.1 17.4 2.9
EZI SI 14.3 2.8 15.3 2.4 14.3 1.7
WL 28.1 4.1 30.5 2.6 - -
WK 33.0 6.4 35.4 4.3 33.1 3.5
MBI EE 16.0 4.8 14.8 4.0 16.0 1.8
MBI DP 25.1 2.9 26.0 2.6 25.1 1.2
MBI LA 6.4 1.9 5.8 1.4 6.4 0.7
AVEM ArEn 57.5 11.0 62.8 6.9 58.4 3.5
AVEM WiBe 47.6 7.9 49.9 3.9 48.4 2.2
AVEM Emo 46.8 8.7 50.9 5.1 47.6 2.4
Erfahrung GU 38.0% 48.6% 40.9% 49.2% 37.7% 30.8%
Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Untersuchungsvariablen auf Individuumsebene,
Kollegiumsebene und Schulleitungsebene
Anmerkung. Die Variable zur individuellen Selbstwirksamkeit (WL) wurde nicht auf Kollegiumsebene aggregiert.
Variable ICC L ICC 
Reliabilität
EZI_SFU .298** 81.6 .775
EZI_SI .237** 59.9 .725
WL .078* 6.6 .383
WK .220** 44.4 .687
MBI_EE .026 1.6 .182
MBI_DP .023 0.4 .169
MBI_LA .061 2.8 .353
AVEM_ArEn .066** 9.8 .387
AVEM_WiBe .039* 4.6 .266
AVEM_Emo .023 2.3 .177
Erfahrung_GU .356** 118.6 .827
Tabelle 2: Intraklassenkorrelationen zwischen den
Untersuchungsvariablen und dem Merkmal Leh-
rerkollegium
Anmerkung. ICC = Interklassenkorrelation; * p <
.05; ** p < .01; L = Likelihood-Ratio Prüfgröße; EZI-
SFU = Einstellung schulische Förderung und Unter-
stützung. EZI-SFU = Einstellung soziale Integration;
WL= Lehrer-Selbstwirksamkeit; WK = kollektive
Wirksamkeit; MBI_EE = Emotionale Erschöpfung;
MBI_DP = Depersonalisierung; MBI_LA = empfun-
dener Leistungsmangel; AVEM_ArEn = Arbeitsenga-
gement; AVEM_WiBe = Widerstandskraft und Bewäl-
tigungskompetenz; AVEM_Emo = Emotionen.
36% (p < .001) durch die Un-
terschiede zwischen den Kol-
legien erklären.
Die Fragestellung, ob die
Einstellung, die individuelle
und die kollektive (Selbst-)
Wirksamkeitsüberzeugung so-
wie das Belastungserleben in-
nerhalb eines Kollegiums mit
der Schulleitung korrespon-
diert, wurde mittels einer
Mehrebenenanalyse unter-
sucht, um sowohl die Wirk-
faktoren auf Schulebene als
auch auf Individuumsebene
berücksichtigen zu können
(siehe die deskriptiven Werte
in Tabelle 1). In Tabelle 3 fin-
det sich eine Darstellung des
Zusammenhangs zwischen
der Schulleitung und dem zu-
gehörigen Kollegium. Dazu
wurde für jede Variable eine
Mehrebenenanalyse durchge-
führt, bei der über die Level 2
Variable der Ausprägung ei-
nes Merkmals bei der Schulleitung die Aus-
prägung des gleichen Merkmals bei dem Kol-
legium vorhergesagt wurde. 
Es zeigt sich, dass entsprechend der von
uns aufgestellten Hypothesen die Schullei-
tung einen bedeutsamen Anteil der Varianz
an der Einstellung zur Inklusion und der kol-
lektiven Wirksamkeit innerhalb eines Kollegi-
ums erklärt. Bezogen auf die Einstellung zur
Inklusion EZI-SFU (B = 0.29; p < .001) bzw.
EZI-SI (B = 0.4; p < .001) klärt die Schullei-
tung einen bedeutsamen Varianzanteil der
Einstellung eines Kollegiums auf. Hinsicht-
lich der kollektiven Wirksamkeit lässt sich
zeigen, dass hier ein signifikanter Anteil der
Varianz durch die Schulleitung aufgeklärt
wird (B= 0.23; p < .05). Für die Varianz der
Lehrerselbstwirksamkeit (WL) ist hingegen
keine bedeutsame Aufklärung der Varianz
durch die Schulleitung nachweisbar (B =
0.13; p > .17). Auch für das Belastungserle-
ben (MBI-D) (MBI-EE B = 0.01; p > .87;
MBI-DP B = 0.01; p > .87; MBI-LA B =
0.04; p > .50) und die arbeitsbezogenen
Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM)
(ArEn B = 0.1; p > .38; WiBe B = 0.02; p
> .89; Emo B = 0.1; p> .40) lässt sich kein
bedeutsamer Varianzanteil durch die Schul-
leitung erklären. Bezogen auf die Erfahrung
im Gemeinsamen Unterricht zeigt sich hinge-
gen eine bedeutsame Varianzaufklärung für
das Kollegium durch die Schulleitung (B=
.39; p < .001).
Diskussion
Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
wurde zunächst geprüft, ob sich die Kolle-
gien verschiedener Schulen im Primarbereich
in ihren Einstellung zur Integration, in der
Selbstwirksamkeit und in der kollektiven
Wirksamkeit sowie im Belastungserleben un-
terscheiden. Die Ergebnisse bestätigen unse-
re Annahme dahingehend, dass es bedeutsa-
me Differenzen zwischen den Kollegien so-
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Variable L1 und L2 B SE DF t
EZI_SFU 0.29 0.08 54 3.56**
EZI_SI 0.4 0.07 54 5.72**
WL 0.13 0.1 54 1.37
WK 0.23 0.11 54 2.06*
MBI_EE 0.01 0.06 53 0.16
MBI_DP 0.01 0.07 53 0.16
MBI_LA 0.04 0.06 53 0.68
AVEM_ArEn 0.1 0.11 54 0.88
AVEM_WiBe 0.02 0.15 54 0.14
AVEM_Emo 0.1 0.11 54 0.85
Erfahrung_GU 0.39 0.07 53 5.44**
Anmerkung. B = Gewicht des Regressionspfads; * p < .05; ** p <
.01; SE = Standardfehler; DF = Freiheitsgrade; t = t-Wert; EZI_SFU
= Einstellung schulische Förderung und Unterstützung; EZI_SFU =
Einstellung soziale Integration; WL= Lehrer-Selbstwirksamkeit; WK
= kollektive Wirksamkeit; MBI_EE = Emotionale Erschöpfung;
MBI_DP = Depersonalisierung; MBI_LA = empfundener Leistungs-
mangel; AVEM_ArEn = Arbeitsengagement; AVEM_WiBe = Wider-
standskraft und Bewältigungskompetenz; AVEM_Emo = Emotionen.
Tabelle 3: Effekte der Level 2 Variablen der Schulleitung auf die
Level 1 Variablen der Lehrkräfte
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wohl hinsichtlich der Einstellung zur Integra-
tion als auch der individuellen und der kol-
lektiven (Selbst-) Wirksamkeitsüberzeugung
gibt. Für die arbeitsbezogenen Verhaltens-
und Erlebensmuster zeigten sich für den Be-
reich des Arbeitsengagements sowie für die
Widerstandskraft und Bewältigungskompe-
tenz bedeutsame Unterschiede zwischen den
Kollegien. Dieser Einfluss des Kollegiums
kann auch im Zusammenhang mit der Wir-
kung von Normen auf die Einstellungen und
Verhaltensweisen, welche im Rahmen der
Gruppeninteraktion zum Tragen kommen
(Thomas, 1991; Nijstad & van Knippenberg,
2007) und als Kontrollmöglichkeit über die
Handlungen der Mitglieder innerhalb eines
Kollegiums dienen, gesehen werden (Cole-
man, 1987, 1990).
Die Überprüfung der Fragestellung zur
Korrespondenz der Einstellung zur Integrati-
on, der (Selbst-) Wirksamkeit und dem Belas-
tungserleben der Schulleitung und der Kolle-
gien zeigt einen bedeutsamen Einfluss der
Schulleitung auf das Kollegium hinsichtlich
der folgenden Merkmale: Einstellung zur In-
tegration, kollektive Wirksamkeit sowie der
Erfahrung im Gemeinsamen Unterricht. Dies
deckt sich mit unseren Annahmen und den
vorangegangen Untersuchungen, die davon
ausgehen, dass Schulleitungen einen wichti-
gen Einflussfaktor für das Kollegium bezogen
auf Einstellungen und Wirksamkeitsüberzeu-
gungen darstellen (Clark et al., 2009; Huber,
2008; Krüger et al., 2007; Kurt et. al., 2012;
Lewandowski, 2005; Price, 2012; Walker &
Slear, 2011). 
Entgegen unserer Annahmen lässt sich je-
doch weder ein Einfluss der Gruppe noch der
Schulleitung auf das mit dem MBI-D erhobe-
ne Belastungserleben der Personen, welches
emotionale Erschöpfung, Depersonalisierung
und Leistungsmangel umfasst, abbilden. Auf-
grund der hohen Homogenität der Kollegien
hinsichtlich des Belastungserlebens, was
durch die regionale Nähe sowie die Ähnlich-
keit der schulischen und bildungspolitischen
Rahmenbedingungen zu erklären ist, kann
nicht ermittelt werden, ob das Belastungser-
leben der Schulleitung unter anderen Bedin-
gungen nicht stärker mit dem des Kollegiums
korrespondieren würde.
Für die arbeitsbezogenen Verhaltens- und
Erlebensmuster lässt sich kein bedeutsamer
Einfluss der Gruppenzugehörigkeit für den
Bereich Emotionen zeigen. Des Weiteren
wirkt sich die Schulleitung in allen Bereichen
der Arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erle-
bensmuster (Arbeitsengagement, Wider-
standskraft und Bewältigungskompetenz,
Emotionen) nicht bedeutsam auf die Lehre-
rinnen und Lehrer ihres Kollegiums aus.
Auch kann kein Zusammenhang zwischen
der individuelle Selbstwirksamkeit der Schul-
leitung und der Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gungen der Lehrerinnen und Lehrer aufge-
zeigt werden.
Die vorliegenden Ergebnisse lassen keine
direkte kausale Interpretation zu, dennoch ist
es plausibel anzunehmen, dass die Zugehö-
rigkeit zu einem Kollegium sowie die Schul-
leitung nicht in gleichem Maße auf die Ein-
stellung, die (Selbst-) Wirksamkeit sowie das
Belastungserleben einwirken. Während die
Einstellung zur Integration sowie die Selbst-
wirksamkeit und kollektive Wirksamkeit ei-
ner Person durch die Zugehörigkeit zum Kol-
legium beeinflusst werden, scheinen Berei-
che der arbeitsbezogenen Verhaltens- und Er-
lebensmuster sowie das Belastungserleben in
ihrer Ausprägung unabhängig von der Kolle-
giumszugehörigkeit und der jeweiligen
Schulleitung zu sein. Diese Ergebnisse geben
möglicherweise einen Hinweis darauf, dass
eine Begleitung zur inklusiven Schultransfor-
mation auf unterschiedlichen Ebenen der
Schulentwicklung ansetzen sollte. Während
es hinsichtlich der Einstellung zur Integrati-
on, der Selbstwirksamkeit und der kollekti-
ven Wirksamkeit, des Arbeitsengagements
sowie der Widerstandskraft und Bewälti-
gungskompetenz sinnvoll sein kann, dass
Kollegium in seiner Gesamtheit in den Blick
zu nehmen, sollte das Belastungserleben so-
wie die berufsbezogenen Emotionen stärker
auf der Individuumsebene aufgegriffen wer-
den, da sich hier weder ein direkter Einfluss
durch die Gruppenzugehörigkeit noch durch
die Schulleitung abbilden lässt. Des Weiteren
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erscheint die gezielte Unterstützung von
Schulleitungen im Sinne eines „Change
Agents“ (Huber, 1999, 2008) als sinnvoll, da
die Einstellungen und die kollektiven Wirk-
samkeitsüberzeugungen von Kollegien und
Schulleitung im Zusammenhang stehen.
Dass das Ausmaß der erlebten Belastung
entgegen unsere Annahmen weder von der
Kollegiumszugehörigkeit noch der Schullei-
tung beeinflusst wird, hängt möglicherweise
damit zusammen, dass das von uns erhobene
Belastungserleben im Zusammenhang mit
Faktoren auf der Individuumsebene steht.
Hier sind beispielsweise die Verfügbarkeit
von Copingstrategien, die Resillienz sowie
der Selbstwirksamkeit einer Person (Neuge-
bauer & Wilbert, 2010; Schaarschmidt, 2005;
van Dick, 2006) von Bedeutung.
Der hohe Anteil der Varianzaufklärung
der Erfahrung im gemeinsamen Unterrichten
von Kindern mit und ohne sonderpädagogi-
schem Förderbedarf durch die Kollegiumszu-
gehörigkeit einer Person sowie innerhalb des
Kollegiums durch die Schulleitung spiegelt
wider, dass die Durchführung des Gemeinsa-
men Unterrichtes ein Teil des Schulpro-
gramms ist und somit das Gesamtkollegium
betrifft. Die bestehenden Unterschiede zwi-
schen den Personen können lediglich daher
rühren, dass Personen diese Erfahrungen im
Rahmen vorangegangener Tätigkeit an einer
anderen Schule gesammelt haben. Da in un-
serer Untersuchung nicht ausschließlich die
aktuelle Tätigkeit im Gemeinsamen Unter-
richt erfasst wurde, sondern ob allgemein Er-
fahrungen in diesem Bereich vorliegen, be-
treffen die Angaben immer die gesamte Be-
rufstätigkeit als Lehrerin oder Lehrer.
Einschränkend zur vorliegenden Studie
muss erwähnt werden, dass die zugrundelie-
genden querschnittlich erhobenen Daten kei-
ne Kausalitätsanalyse zulassen. Demnach ist
nicht auszuschließen, dass auch ein Einfluss
des Kollegiums auf die Schulleitung besteht.
Um diese Frage zu klären, sind weitere Erhe-
bungen im längsschnittlichen Design not-
wendig. Hinsichtlich des verwendeten Frage-
bogens zur Einstellung zur Integration (EZI)
kann nicht ausgeschlossen werden, dass die
Items neben der Einstellung der Personen
auch das Wissen der Personen zu integrati-
ven Fragestellungen abbilden. Diese Proble-
matik zeigt auf, dass es im Bereich der Ein-
stellungsforschung zur Inklusion noch einen
deutlichen Bedarf hinsichtlich der Entwick-
lung valider Instrumente im deutschsprachi-
gen Raum gibt. 
In unserer Untersuchung kann gezeigt
werden, dass ein positiver Zusammenhang
zwischen der Selbstwirksamkeit und der Ein-
stellung zur Integration zwischen der Schul-
leitung und dem Kollegium einer Schule be-
steht. Wir nehmen an, dass die Selbstwirk-
samkeit und Einstellungen hinsichtlich ihres
Einflusses auf kognitive, motivationale, affek-
tive und Auswahlprozesse (Bandura, 1997;
Eagly & Chaiken, 1993) bedeutsame Ein-
flussgrößen hinsichtlich der Handlungspla-
nung und -umsetzung von Personen darstel-
len. Dennoch muss Berücksichtigt werden,
dass noch weitere individuelle und situative
Faktoren einer Person von Bedeutung sind.
Hier sind beispielsweise die Fähigkeiten ei-
ner Person sowie die Aussicht auf Erfolg zu
nennen.
Abschließend lässt sich sagen, dass die
vorliegende Studie einen ersten Hinweis auf
die Unterschiedlichkeit zwischen den Kolle-
gien im Prozess der inklusiven Schulentwick-
lung geben kann. Darüber hinaus wird deut-
lich, dass die Schulleitung für das jeweilige
Kollegium einen bedeutsamen Einfluss auf
die Einstellungen wie auch die kollektive
Wirksamkeit ausübt. Für zukünftige Untersu-
chungen erscheint es als gewinnbringend,
die Unterschiede zwischen dem Führungs-
verhalten der Schulleitungen in den Blick zu
nehmen. Einen lohnenden Aspekt stellt aus
unserer Sicht die Betrachtung der Gruppen-
prozesse innerhalb der Kollegien im Hinblick
auf die Einstellung, die individuelle und kol-
lektive (Selbst-) Wirksamkeit und die Verrin-
gerung des Belastungserlebens dar. Neben
den psychologischen Variablen Einstellung,
Überzeugung und Belastungserleben sollte
auch die Ressourcenfrage hinsichtlich der
personellen und sächlichen Ausstattung mit
den psychologischen Variablen auf Schullei-
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tungs- und Lehrerebene in Zusammenhang
gebracht werden.
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